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Edukacja, idea uniwersytetu, ewaluacja
Wychowanie tkwi w centrum zainteresowania kaĝdego spoïeczeñstwa i wiÈĝe siÚ nie-
rozdzielnie z wïadzÈ, leĝy zatem u podstaw kaĝdego programu politycznego, choÊby na-
wet nieuĂwiadomionego, jak w przypadku spoïeczeñstw tradycyjnych, a bardzo wyraěnie 
w projektach utopijnych, co moĝna zaobserwowaÊ od Pañstwa Platona po eksperyment 
komunistyczny czy takĝe pañstwa demokratyczne. Z tego powodu system edukacyjny 
staje siÚ nie tylko waĝnym narzÚdziem w rÚkach struktur politycznych, ale ma przemoĝny 
wpïyw na sferÚ kultury. Chciaïbym skupiÊ siÚ na aspekcie kulturowym czy, jak ktoĂ woli, 
cywilizacyjnym dzisiejszej edukacji w krajach Zachodu, ze szczególnym zwróceniem 
uwagi na uniwersytet, instytucjÚ, która jest wytworem wïaĂnie kultury europejskiej i zrodzi-
ïa siÚ z cech dla niej specyÞcznych. ZastanowiÚ siÚ w tym kontekĂcie nad miejscem i rolÈ 
ewaluacji w systemie ksztaïcenia.
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Edukacja
Jak powiada amerykañski Þlozof Michael Walzer: „[…] edukacja wyraĝa to, co jest 
moĝe najgïÚbszym z naszych pragnieñ: mieÊ ciÈg dalszy, iĂÊ dalej, trwaÊ wbrew czaso-
wi. Edukacja to swego rodzaju program spoïecznego przetrwania” (Walzer 2007, s. 303). 
Dotyczy ona zatem wszystkich spoïeczeñstw niezaleĝnie od czasów i miejsca, w których 
ĝyïy, jak i wielkoĂci oraz stopnia zróĝnicowania – Sumerów i Amerykanów, Majów i Ty-
betañczyków, Chiñczyków i Abazyñczyków, Brytyjczyków i Wodaabe. W podobnym duchu 
wypowiada siÚ Hannah Arendt: „[…] ludzie rodzÈc siÚ, przychodzÈc na Ăwiat, który w ten 
sposób ciÈgle siÚ odnawia. Wychowanie jest dziedzinÈ, w której decydujemy, czy dosta-
tecznie kochamy Ăwiat, by przyjÈÊ zañ odpowiedzialnoĂÊ, a tym samym uchroniÊ go przed 
zniszczeniem […]. Decydujemy tu równieĝ, czy kochamy nasze dzieci na tyle, by nie wy-
pÚdzaÊ ich z naszego Ăwiata i nie zdawaÊ na wïasne siïy – by nie wytrÈcaÊ im z rÈk szansy 
przedsiÚbrania czegoĂ nowego, czegoĂ przez nas nieprzewidzianego, lecz przygotowaÊ je 
zawczasu na zadania odnowy wspólnego Ăwiata” (Arendt 2011, s. 236). Ze sïów myĂlicielki 
wynika, iĝ kultura, czyli „nasz Ăwiat”, jest gïównym przedmiotem ksztaïcenia, a rolÈ doro-
sïych jest utrzymanie przy ĝyciu oraz rozwój dziecka, a takĝe „ciÈgïoĂÊ Ăwiata”. Nie mogÈ 
jednak zapominaÊ, ĝe „nowi przybysze” mogÈ zagroziÊ takĝe Ăwiatu.
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Naleĝy jednak wyodrÚbniÊ dwa sposoby przekazywania treĂci wychowania – odtwa-
rzanie bezpoĂrednie i poĂrednie. Z edukacjÈ bezpoĂredniÈ mamy do czynienia wtedy, gdy 
dotyczy wielu, a poĂredniÈ, gdy objÚta jest niÈ wÈska grupa. Bardzo czÚsto rozróĝnienie 
to dotyczyïo tych, którzy uczÚszczali do szkoïy, która wytwarzaïa elitÚ (np. intelektualnÈ) 
i tych, co pobierali wyksztaïcenie tradycyjne – przystosowanie do ĝycia w obrÚbie danej 
wspólnoty. W momencie, kiedy pojawiï siÚ powszechny system ksztaïcenia, sytuacja ta 
ulegïa zmianie i podziaï dotyczy tych, którzy sÈ objÚci systemem szkolnictwa podstawowe-
go oraz tych, którzy podejmujÈ wyzwanie stawiane im przez szkoïy specjalistyczne.
„Szkoïy wypeïniajÈ przestrzeñ poĂredniÈ miÚdzy rodzinÈ a spoïeczeñstwem i wypeï-
niajÈ równieĝ ów poĂredni czas miÚdzy dzieciñstwem i dorosïoĂciÈ” (Walzer 2007, s. 305). 
ChoÊ szkoïa to miejsce, w którym dziecko jest wprowadzane w Ăwiat, to ona sama nie jest 
Ăwiatem, lecz „instytucjÈ, którÈ umieszczamy pomiÚdzy prywatnÈ sferÈ domu i Ăwiatem, 
aby umoĝliwiÊ przejĂcie od rodziny do Ăwiata” (Arendt 2011, s. 228). Tak wiÚc powszechny 
przymus szkolny jako rytuaï „przejĂcia”, który musi odbyÊ kaĝde dziecko, stwarza napiÚcie 
miÚdzy rodzinÈ a pañstwem, miÚdzy tym, co prywatne, a tym, co publiczne. NieobecnoĂÊ 
któregoĂ z tych dwóch elementów powodowaïaby nierównowagÚ i zagroĝenia dla egalitar-
nych spoïeczeñstw. Z jednej strony nieobecnoĂÊ pañstwa powodowaïaby poddanie siÚ ro-
dzinie, a w konsekwencji hierarchii spoïecznej, z drugiej strony, wraz ze znikniÚciem rodzin, 
dzieci przeszïyby w peïni pod kontrolÚ pañstwa. OczywiĂcie zjawiska te sÈ stopniowalne.
Kolejny problem, który zostaï wspomniany, stanowi relacja miÚdzy dzieciñstwem a do-
rosïoĂciÈ. Jest ona nieuchronnie przejĂciowa. Dzieciñstwo jest przygotowaniem do doro-
sïoĂci, dlatego wiÚě miÚdzy dorosïym a dzieckiem polega m.in. na nauczaniu i uczeniu 
siÚ. W naturalny sposób musi wiÚc panowaÊ tu stosunek podrzÚdnoĂci, z tego powodu 
edukacja nie moĝe siÚ obyÊ bez autorytetu. W rodzinie ten status zazwyczaj speïniajÈ 
rodzice, w szkole zaĂ nauczyciele. H. Arendt twierdzi: „kwaliÞkacje nauczyciela polegajÈ 
na wiedzy o Ăwiecie i zdolnoĂci do instruowania o nim innych, ale jego autorytet opiera siÚ 
na przyjÚciu przezeñ odpowiedzialnoĂci za ten Ăwiat” (Arendt 2011, s. 229). Zatem ěródeï 
autorytetu naleĝy szukaÊ w podejmowaniu odpowiedzialnoĂci, a nie w umiejÚtnoĂciach. 
Sprzyja temu takĝe sytuacja, w której nauczyciel wie wiÚcej i potraÞ wiÚcej niĝ uczeñ. Za 
waĝnÈ okolicznoĂÊ w fakcie owej „nierównoĂci” nauczyciela i ucznia M. Walzer uznaje to, 
iĝ „autorytet nauczycieli jest koniecznym warunkiem równoĂci uczniów” (Walzer 2007, s. 
314). Z kolei Arendt dostrzega powaĝne niebezpieczeñstwo w sytuacji, w której doroĂli, 
w tym nauczyciele, tracÈ autorytet: „wyemancypowanie siÚ od autorytetu dorosïych nie 
przynosi […] dziecku wolnoĂci, a podporzÈdkowuje je o wiele bardziej groěnemu i praw-
dziwie despotycznemu autorytetowi, to znaczy tyranii wiÚkszoĂci” (Arendt 2011, s. 220). 
Nie moĝna jednak zapominaÊ, ĝe autorytet dorosïych w edukacji jest tylko tymczasowy 
i koñczy siÚ wraz z wejĂciem dziecka w dorosïoĂÊ, co oznacza róĝny moment w zaleĝnoĂci 
od kultury, cywilizacji czy czasów.
Ze wzglÚdu na dalszÈ czÚĂÊ wywodu naleĝy zadaÊ pytanie, skÈd siÚ wziÈï pomysï obo-
wiÈzkowego ksztaïcenia podstawowego? Do momentu ustanowienia przymusu edukacyj-
nego, do szkóï byïy posyïane dzieci z rodzin, które odznaczaïy siÚ bogactwem, ambicjÈ 
i poziomem kultury, sïowem, pochodzÈce z elity danego spoïeczeñstwa. Walzer uznaje, ĝe 
byïo to szkodliwe z dwóch powodów: „po pierwsze dlatego, ĝe edukacja leĝy w interesie 
wspólnoty jako caïoĂci, po drugie dlatego ĝe, jak zakïadamy, leĝy ona równieĝ w interesie 
samych dzieci, choÊ one moĝe jeszcze tego nie rozumiejÈ” (Walzer 2007, s. 328). Jak 
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siÚ zdaje, takie wïaĂnie myĂlenie legïo u podstaw wprowadzenia obowiÈzku szkolnego. 
Narosïo jednak wiele mitów dotyczÈcych ksztaïcenia, które albo zostaïy juĝ caïkowicie 
podwaĝone, albo nadal sÈ kwestiÈ dyskusyjnÈ i trudno weryÞkowalnÈ. Warto w tym miej-
scu przypomnieÊ rozwaĝania Thomasa S. Eliota, który w eseju Ku deÞnicji kultury podnosiï 
m.in. pewne problemy z zakresu edukacji i choÊ minÚïo juĝ przeszïo 60 lat od ich napi-
sania, nie straciïy one na aktualnoĂci. Naleĝy w peïni zgodziÊ siÚ z noblistÈ, ĝe zaïoĝenia 
Williama Godwina o wyksztaïceniu czyniÈcym ludzi szczÚĂliwymi oraz pragnieniu wszyst-
kich ludzi do bycia wyksztaïconymi sÈ nieprawdziwe. W pierwszym przypadku decyduje 
pewna wspóïmiernoĂÊ wyksztaïcenia i oczekiwañ oraz moĝliwoĂci, która zachwiana moĝe 
czyniÊ ludzi nieszczÚĂliwymi, w drugim – obecnoĂÊ w danym spoïeczeñstwie Ărodowisk, 
w których wiedza nie jest cenionÈ wartoĂciÈ. Naleĝy uznaÊ za kwestiÚ nierozstrzygalnÈ, czy 
z punktu widzenia spoïeczeñstwa jest lepiej, gdy system ksztaïcenia na poziomie wyĝszym 
zostaï zorganizowany na zasadzie peïnej równoĂci szans, czy jednak ma opieraÊ siÚ na 
„ostrej” selekcji. Za jednym i drugim rozwiÈzaniem przemawiajÈ doĂÊ silne argumenty, 
lecz o ile peïne otwarcie, rozumiane jako swobodny wybór przez kaĝdego wymarzonego 
kierunku lub zgodnego z jego uzdolnieniami, jest praktycznie niewykonalne, a do tego nie 
jesteĂmy w stanie przewidzieÊ, jakie spoïeczne konsekwencje takie rozwiÈzanie by nam 
przyniosïo, to powrót do ograniczenia moĝliwoĂci ksztaïcenia na poziomie wyĝszym dla 
okreĂlonych grup spoïecznych, pozbawienia ludzi uzdolnionych, ale nie wywodzÈcych siÚ 
z tych Ărodowisk, moĝliwoĂci podejmowania studiów przez nich jest niepoĝÈdany. Trze-
ba jednak przyznaÊ za Thomasem S. Eliotem, ĝe trudno obaliÊ lub potwierdziÊ sytuacjÚ, 
w której wskutek bïÚdów lub zamkniÚcia systemu nieodkryci zostali ukryci geniusze, po-
niewaĝ podobnie jak w przypadku peïnego otwarcia nie wiadomo, jakie przyniosïoby to 
skutki dla spoïeczeñstwa – dobre czy zïe, poĝÈdane czy nie.
Szczególnie interesujÈce dla tych rozwaĝañ okazuje siÚ poruszony przez T.S. Eliota 
problem celu ksztaïcenia. OdrzuciliĂmy juĝ uproszczonÈ wersjÚ edukacji jako ěródïa szczÚ-
Ăcia, co nie przeczy temu, ĝe niektórzy spoĂród wyksztaïconych bÚdÈ jednak z jej powodu 
szczÚĂliwi. Zdaniem noblisty równieĝ problematyczne jest uznanie ksztaïcenia jako prze-
kaěnika kultury. Zastrzega wiÚc, ĝe to, co moĝna przekazaÊ w procesie edukacji, pewne 
umiejÚtnoĂci i interpretacje sÈ tylko fragmentem kultury, ĝe wystÚpujÈ w niej takĝe elemen-
ty nieuĂwiadomione, a moĝe sÈ one nawet najwaĝniejszym jej elementem. Dostrzega takĝe 
niebezpieczeñstwo, jakie niesie dla kultury edukacja. PodkreĂla on: „Kultura rzeczywista 
ukierunkowuje dziaïania tych, którzy manipulujÈ tym, co nazywajÈ kulturÈ”, i dalej „im wiÚk-
szy zakres odpowiedzialnoĂci edukacja sobie przypisuje, tym bardziej zdradza kulturÚ”, 
by wreszcie stwierdziÊ, iĝ „bez wzglÚdu na to, czy edukacja potraÞ rozwinÈÊ i udoskonaliÊ 
kulturÚ, czy teĝ nie, z pewnoĂciÈ moĝe jÈ zafaïszowaÊ i zdegenerowaÊ” (Eliot 2007, s. 225). 
DziaÊ siÚ tak moĝe, jego zdaniem, chociaĝby pod wpïywem umasowienia, które prowa-
dzi do obniĝenia standardów oraz porzucenia przedmiotów, które „przekazujÈ zasadnicze 
punkty naszej kultury, która moĝe byÊ przekazana w toku ksztaïcenia” (Eliot 2007, s. 226 ).
Jednak za najbardziej roztropne podejĂcie do kwestii celu ksztaïcenia Eliot uwaĝa po-
glÈdy Cyrila E.M. Joada, które wymienia za nim: „1. umoĝliwienie chïopcu czy dziewczy-
nie zarabiania na wïasne utrzymanie […]; 2. Nabycie przez nich takich umiejÚtnoĂci, by 
mogli odgrywaÊ swojÈ rolÚ jako obywatele w ustroju demokratycznym; 3. umoĝliwienie 
im rozwijania wszystkich ukrytych moĝliwoĂci oraz zdolnoĂci, które leĝÈ w ich naturze, by 
dziÚki temu mogli cieszyÊ siÚ dobrym ĝyciem” (Eliot 2007, s. 213). Jak zauwaĝa, naleĝy 
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je rozpatrywaÊ ïÈcznie, moĝe siÚ okazywaÊ w pewnych przypadkach, ĝe sÈ one ze sobÈ 
sprzeczne, np. rozwijanie zdolnoĂci i zarabianie na wïasne utrzymanie. Najwaĝniejsze, jak 
siÚ zdaje, wystÚpujÈce takĝe u innych przytaczanych przez Eliota autorów, jest wychowa-
nie do demokracji, a ĂciĂlej do Ărodowiska, w którym przyjdzie mïodemu czïowiekowi ĝyÊ. 
W przeciwnym razie mamy do czynienia nie z ksztaïceniem czy edukacjÈ w Ăcisïym tego 
sïowa znaczeniu, lecz propagandÈ. Takie podejĂcie jest zgodne z twierdzeniem Arendt, 
ĝe „edukacja musi byÊ konserwatywna” (Arendt 2011, s. 232), choÊ wywodziïa to ona 
z innych przesïanek. 
Stanowisko, wedïug którego ksztaïcenie musi byÊ dostosowane do Ărodowiska czy 
teĝ ustroju, w którym ono siÚ odbywa, jest znane od staroĝytnoĂci. TakÈ myĂl wyraĝaï Ary-
stoteles, który w Polityce pisaï: „obywatele muszÈ byÊ odpowiednio do kaĝdego ustroju 
wychowani” (Arystoteles 2008, s. 214). TÈ drogÈ poszedï takĝe komunitarianin Walzer, któ-
ry uznaje, iĝ „przestrzeñ edukacji jest szczególnym Ărodowiskiem o okreĂlonej strukturze 
normatywnej” (Walzer 2007, s. 306), zatem powinna byÊ obowiÈzujÈca dla wszystkich i do-
tyczyÊ przede wszystkim wartoĂci zwiÈzanych z demokracjÈ i funkcjonowaniem w sferze 
publicznej. W przypadku Stanów Zjednoczonych jest to kwestia bardzo waĝna, w szcze-
gólnoĂci na wczesnym etapie ksztaïcenia. Widoczne jest to w licznych debatach na temat 
dostÚpu do szkóï oraz treĂci programu. „RównoĂÊ prosta staje siÚ caïkiem nieodpowied-
nia, skoro tylko osiÈgnie siÚ wspólny cel i uczniowie opanujÈ rdzeñ programowy. PoczÈw-
szy od tej chwili, edukacjÚ trzeba dostosowaÊ do zainteresowañ i zdolnoĂci poszczegól-
nych uczniów” – uwaĝa amerykañski Þlozof (Walzer 2007, s. 317). Zaznacza jednak, ĝe „nie 
chodzi o zacieranie róĝnic, lecz o pewne ich uszeregowanie, tak aby uczniowie nauczyli siÚ 
najpierw byÊ obywatelami, a dopiero potem – pracownikami, kierownikami, handlowcami, 
specjalistami i uczonymi bÈdě artystami” (Walzer 2007, s. 312).
W tym momencie pojawia siÚ kwestia oĂwieconego obywatela, temat pasjonujÈcy 
i waĝny, jednak wykraczajÈcy poza zakres tych rozwaĝañ. Z tego, co przedstawiajÈ tak róĝ-
ni ĂwiatopoglÈdowo myĂliciele, jak Eliot i Walzer, a takĝe oddaleni czasowo, jak Stagiryta 
i Arendt, moĝna wywnioskowaÊ, iĝ niezbÚdny jest pewien minimalny poziom wyksztaïcenia 
przyszïych obywateli do Ăwiata, w którym przyjdzie im ĝyÊ, a za niemiecko-amerykañskÈ 
uczonÈ moĝna dodaÊ, ĝe takĝe go zmieniaÊ, próbowaÊ poprawiaÊ. Warto przypomnieÊ 
tu jeszcze dwie uwagi, które poczyniï laureat literackiej Nagrody Nobla: „wysoka Ărednia 
ogólnego wyksztaïcenia nie jest, byÊ moĝe, tak konieczna spoïeczeñstwu obywatelskie-
mu, jak szacunek dla wiedzy” oraz „edukacja powinna przyczyniaÊ siÚ do zachowania klas 
i uïatwiaÊ wybór elit” (Eliot 2007, s. 216–217). Wydaje siÚ, ĝe opinie te wynikaïy z obawy 
przed spoïeczeñstwem, które byïoby rzÈdzone przez elity wyïonione poprzez egzaminy 
oraz testy stworzone przez psychologów, co przyczyniaïo siÚ – zdaniem Eliota – do obni-
ĝenia poziomu ksztaïcenia, a wiÚc i jakoĂci rzÈdzÈcych.
Idea uniwersytetu
Szczególne miejsce w przejĂciu miÚdzy dzieciñstwem a dorosïoĂciÈ zajmuje uniwer-
sytet. Oddajmy gïos brytyjskiemu Þlozofowi Michaelowi Oakeshottowi: „[student – P.G.] 
nie jest juĝ dzieckiem, nie jest poczÈtkujÈcym. Ma za sobÈ wyksztaïcenie szkolne zdobyte 
gdzie indziej, pozwalajÈce mu moralnie i intelektualnie zmierzyÊ siÚ z samym sobÈ na 
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otwartym, neutralnym gruncie. Nie jest dzieckiem, jeszcze nie jest dorosïym – znajduje 
siÚ w szczególnym, Ărodkowym okresie ĝycia, w którym wie o sobie i o Ăwiecie zdarzeñ 
rozgrywajÈcych siÚ przed jego oczami akurat tyle, by pragnÈÊ wiedzieÊ wiÚcej. Nie odkryï 
jeszcze swych prawdziwych pasji, ale teĝ nie obawia siÚ upïywu czasu, wypadków, rywali. 
Nie jest on pierwszym, który po ukoñczeniu szkoïy znalazï siÚ na uniwersytecie, nie jest 
przybyszem z antypodów, który nie wie, czego oczekiwaÊ i któremu na wstÚpie trzeba 
wszystko szczegóïowo wytïumaczyÊ. A jeĂli tradycja, z której siÚ wywodzi, czegoĂ go na-
uczyïa, to z pewnoĂciÈ tego, iĝ nie zdobÚdzie majÈtku wiedzy raz na zawsze przez kilka lat 
spÚdzonych na uniwersytecie. Moĝna zatem sÈdziÊ, ĝe jest przygotowany na to, co zasta-
nie i zdolny wynieĂÊ z tego korzyĂÊ” (Oakeshott 1991, s. 152–153). 
Czas spÚdzony na uniwersytecie jest wiÚc waĝnym momentem w ĝyciu czïowieka, który 
wybierze tÚ ĂcieĝkÚ. Co on oznacza i jak moĝna go odpowiednio wykorzystaÊ? Tu znowu 
pomocny moĝe okazaÊ siÚ poglÈd M. Oakeshotta. Twierdzi on, ĝe tylko na uniwersytecie 
mamy moĝliwoĂÊ zdobycia wyksztaïcenia w wyniku konwersacji z nauczycielem, a nie 
poprzez proste przekazanie wiedzy, oraz ĝe nie pomylimy „wyksztaïcenia ze szkoleniem 
zawodowym” ani innym, które ma przynieĂÊ korzyĂci indywidualne czy spoïeczne. Jest to 
z pewnoĂciÈ inne spojrzenie niĝ dziĂ doĂÊ powszechnie obowiÈzujÈce i wynika najpraw-
dopodobniej z perspektywy, jaka jeszcze 60 lat temu dominowaïa, choÊ dostrzegano juĝ 
wówczas symptomy zmiany klimatu, czego wïaĂnie tacy myĂliciele, jak Oakeshott czy Eliot 
siÚ obawiali. Jest to teĝ z pewnoĂciÈ wynik angielskiej tradycji. Takĝe w tej ostatniej silnie 
zakorzenione jest (byïo?) traktowanie studiów jako „swoistego stanu zawieszenia” miÚdzy 
mïodoĂciÈ a dorosïoĂciÈ. Porzucenie mïodzieñczych przekonañ, ale nie na rzecz dojrza-
ïych zobowiÈzañ, tylko na rzecz zgïÚbiania tajemnicy w „otoczeniu caïego dziedzictwa 
nauki, literatury i doĂwiadczeñ naszej cywilizacji; nie w samotnoĂci, lecz w towarzystwie 
bratnich dusz” (Oakeshott 1991, s. 154). Jednak wïaĂnie z tego powodu jest to z koniecz-
noĂci etap tymczasowy, który musi siÚ skoñczyÊ.
Czego moĝemy oczekiwaÊ po zakoñczeniu tego okresu? Jako ĝe jest to tak waĝny mo-
ment w ĝyciu, okres Ărodkowy, musi pozostawiÊ niezatarty Ălad na przyszïoĂÊ. Poza zdo-
byciem pewnej wiedzy, co moĝe nie jest nawet najistotniejsze, gdyĝ w dzisiejszym Ăwiecie 
sÈ inne liczne jej ěródïa, powinno siÚ zdobyÊ „dyscyplinÚ umysïowÈ”, nauczyÊ siÚ myĂleÊ 
i wyjĂÊ z „intelektualnego chuligañstwa”. Trudno oczekiwaÊ, ĝe otrzyma siÚ podczas stu-
diów zespóï przekonañ moralnych, ale z pewnoĂciÈ moĝna sÈdziÊ, ĝe poszerzy siÚ sferÚ 
wraĝliwoĂci moralnej oraz spowoduje utrwalenie swoich wartoĂci. Zdaniem Oakeshotta 
(1991, s. 155) wïaĂnie w ten sposób moĝemy uczyniÊ swoje ĝycie „bardziej znaczÈcym” 
oraz „mamy okazjÚ do podjÚcia dziaïania nowego i niepowtarzalnego” (s. 154).
Skoro padïo juĝ kilka sïów o tym, kim jest student i na czym polega ksztaïcenie podczas 
studiów, warto nawiÈzaÊ jeszcze do przestrzeni, w którym siÚ ono odbywa. Przejděmy 
zatem do okreĂlenia, czym jest uniwersytet. Kaĝda przestrzeñ edukacji, o czym poucza 
nas Walzer, to „wspólnota nauczycieli i uczniów, w której nie ma miejsca na dystynkcje 
spoïeczne” (Walzer 2007, s. 310). Zatem idÈc tym tropem, moĝemy powiedzieÊ, ĝe „uni-
wersytet to zespóï ludzi uprawiajÈcych pewien rodzaj dziaïalnoĂci” oparty na „dÈĝeniu do 
wiedzy” (Oakeshott 1991, s. 150). Co waĝne, przedsiÚwziÚcie to odbywa siÚ w sposób 
zbiorowy, bez tego faktu nie mielibyĂmy do czynienia z uniwersytetem, lecz ze zjawiskiem 
innym, choÊ równie cennym, jak samotny uczony, instytucja zajmujÈca siÚ okreĂlonÈ dzie-
dzinÈ wiedzy czy po prostu szkoïÈ. Oakeshott zaznacza, ĝe to dÈĝenie do wiedzy odbywa 
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siÚ poprzez rozmowÚ, nie jest wiÚc wyĂcigiem czy sporem, nie jest takĝe dyskusjÈ. Dzia-
ïalnoĂÊ uniwersyteckÈ moĝna wiÚc porównaÊ do niekoñczÈcej siÚ rozmowy przeszïych, 
obecnych i przyszïych myĂlicieli i naukowców, ludzi, którzy mogÈ byÊ od siebie odlegli 
ze wzglÚdu zarówno na czas, jaki i miejsce. OczywiĂcie niektóre dziedziny chÚtniej i od-
waĝniej siÚgajÈ do mÈdroĂci przeszïoĂci, tak siÚ dzieje z naukami, które zajmujÈ siÚ ĝy-
ciem czïowieka (wykluczajÈc sferÚ biologicznego funkcjonowania organizmu), inne mniej 
chÚtnie, jak w przypadku nauk przyrodniczych, jednak swoje osiÈgniÚcia zawdziÚczajÈ tej 
zbiorowej rozmowie. „Rozmowa odbywa siÚ bez przewodniczÈcego, nie ma z góry okre-
Ălonego kierunku, nie pytamy »po co« jest i nie oceniamy jej doskonaïoĂci wedle jakoĂci 
pïynÈcych z niej wniosków. Z rozmowy nie wynika ĝadna konkluzja, zawsze jej ciÈg dalszy 
jest odkïadany na przyszïoĂÊ. […] jej wartoĂÊ stanowi to, co pozostaje po niej w umysïach 
uczestników” (Oakeshott 1991, s. 152). BiorÈc pod uwagÚ wymienione wyĝej powody, 
uniwersytet ma charakter eksterytorialny i nie moĝna go redukowaÊ wyïÈcznie do okreĂlo-
nego miejsca, budynku.
W podobny sposób, choÊ w nieco bardziej konßiktowy, przedstawia uniwersytet Alas-
dair MacIntyre. Jego zdaniem: „[…] uniwersytety sÈ miejscami, w których wypracowuje 
siÚ koncepcje i standardy racjonalnego uzasadniania, gdzie wciela siÚ je w ĝycie w formie 
konkretnych praktyk badawczych i gdzie racjonalnie siÚ je ocenia – ĝe zatem jedynie od 
uniwersytetu ogóï spoïeczeñstwa moĝe nauczyÊ siÚ tego, jak ma przeprowadzaÊ swo-
je wïasne debaty, praktyczne czy teoretyczne, w sposób dajÈcy siÚ racjonalnie obroniÊ” 
(MacIntyre 2009, s. 272). Z racji tego, ĝe jesteĂmy spadkobiercami antagonistycznych 
i niewspóïmiernych tradycji, twierdzi dalej: „wspóïczesny uniwersytet moĝe obroniÊ to, 
co autentycznie czyni go uniwersytetem, jedynie przyznajÈc owym konßiktom pierwsze 
miejsce zarówno w obrÚbie prowadzonych w jego murach badañ, jak i w jego programie 
nauczania” (MacIntyre 2009, s. 281). Studentów naleĝy wdraĝaÊ w naturÚ tego konßiktu.
Na uniwersytet skïadajÈ siÚ „trzy kategorie osób: uczony, uczony bÚdÈcy równieĝ na-
uczycielem oraz ci, którzy przyszli po naukÚ – studenci” (Oakeshott 1991, s. 151). TworzÈ 
oni konglomerat, kaĝdy z nich peïni pewnÈ okreĂlonÈ funkcjÚ, zajmuje okreĂlone miejsce 
w tym ukïadzie, który nazywamy uniwersytetem i dla którego kaĝdy z tych czïonów jest 
niezbÚdny. Naukowcy i nauczyciele nawzajem siÚ uzupeïniajÈ, niwelujÈ swoje niedosko-
naïoĂci. Kaĝdy z nich zaciÈga dïug wobec innych, bez których nie mógïby siÚ obejĂÊ, bez 
kontaktu i rozmowy z nimi prawdopodobnie nie doszedïby do takiego poziomu, nie byïby 
tu, gdzie jest. O studentach i ich poïoĝeniu zostaïo juĝ co nieco powiedziane.
Skoro zostaïo pokrótce okreĂlone, czym jest uniwersytet, moĝemy przejĂÊ do proble-
matyki ksztaïcenia i podejmowanych podczas niego treĂci. ZacznÚ nietypowo jak na tÚ 
kwestiÚ, od zgodzenia siÚ z hiszpañskim Þlozofem José OrtegÈ y Gasset, ĝe wiedza jest 
wartoĂciowa i godna poĝÈdania, dlatego powinien byÊ do niej powszechny dostÚp. Jed-
nak, jak zaznaczaï Oakeshott, „uniwersytet nie jest fabrykÈ do produkowania uczonych, 
a jego ideaïem nie jest Ăwiat zaludniony wyïÈcznie uczonymi” (Oakeshott 1991, s. 153), 
a juĝ na pewno nie zawodowcami, przed którymi ostrzegaï J. Ortega y Gasset. Autor Buntu 
mas obawiaï siÚ konsekwencji, jakie moĝe przynieĂÊ „barbarzyñstwo specjalizacji”. To wïa-
Ănie ta tendencja, jego zdaniem, przyczyniïa siÚ do zjawiska ludzi „mÈdro-gïupich”, czyli 
wyksztaïconych w jednym kierunku, a zarazem ignorantów w pozostaïych, a roszczÈcych 
sobie prawo do mÈdroĂci. Co ciekawe, podobnÈ obserwacjÚ poczyniï Eliot, który twierdziï, 
ĝe ludzie na poïy wyksztaïceni sÈ fenomenem wspóïczesnoĂci, ale wywodziï to przeko-
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nanie z przyjÚcia przez jemu wspóïczesnych bïÚdnego zaïoĝenia, ĝe istnieje jedna miara 
w zakresie ksztaïcenia. DopeïniajÈc twierdzenie Oakeshotta, hiszpañski Þlozof zauwaĝa, iĝ 
prawdziwe powoïanie do nauki jest rzadkoĂciÈ, poza tym „spoïeczeñstwo potrzebuje […] 
ograniczonej liczby naukowców” (Ortega y Gasset 2002, s. 184), a zbyt duĝa ich liczba nie 
byïaby korzystna. W tej ostatniej myĂli widzimy podobieñstwo z Eliotem, który w zbliĝony 
sposób rozwaĝaï kwestiÚ nieodkrytego geniusza.
Ogólnie rzecz ujmujÈc, edukacja wyĝsza jest zïoĝona z czÚĂci zawodowej, gdzie ksztaï-
ci siÚ np. lekarzy, prawników, ekonomistów, nauczycieli czy urzÚdników cywilnych, oraz 
badawczej, takiej jak biochemia, Þlologia. SÈ to dwa caïkowicie róĝne Ăwiaty, jeden jest 
uwikïany w „praktyczne zawody”, drugi w naukowe zajÚcia (zob. Ortega y Gasset 2002, 
s. 183–184), jednak znajdujÈ siÚ na uniwersytecie, poniewaĝ sÈ „uznanymi kierunkami 
studiów”. OczywiĂcie powyĝsza kategoria wprowadzona przez Oakeshotta jest bardzo 
nieostra, nie odpowiada wprost, które kierunki powinny lub mogÈ byÊ „uznanymi”, choÊ 
trzeba zastrzec, ĝe nawet kierunki zawodowe nie znalazïy siÚ na uniwersytecie, poniewaĝ 
mogÈ byÊ przydatne do wykonywania zawodu. Dlatego teĝ co jakiĂ czas mogÈ siÚ poja-
wiaÊ nowe, niektóre byÊ moĝe zanikaÊ, jednak pewien kanon pozostanie, choÊ mogÈ byÊ 
chwilowe problemy, np. niskie zainteresowanie adeptów. Jedno jest teĝ pewne, nie kaĝdy 
zawód zostanie uznany za godny uniwersytetu, niektóre znajdÈ inne miejsce, w których 
bÚdÈ nauczane, np. akademie czy szkoïy wyĝsze.
Skoro uniwersytet nie moĝe ksztaïciÊ duĝej liczby naukowców, a w spoïeczeñstwie 
ograniczone jest zapotrzebowanie na ludzi parajÈcych siÚ zawodami wymagajÈcymi stu-
diów, zatem powinien skupiÊ siÚ na edukacji liberalnej. Koncepcja ta ma szerokie zaple-
cze intelektualne i doĂÊ dïugÈ tradycjÚ. WĂród jej zwolenników znajdujÈ siÚ John Henry 
Newman, Leo Strauss, jego uczeñ Allen Bloom, Alasdair MacIntyre czy wspominani juĝ 
wielokrotnie Eliot, Oakeshott czy Ortega y Gasset, by wymieniÊ tylko kilku najbardziej zna-
nych. Jak widaÊ, ma ona szczególnie duĝÈ siïÚ oddziaïywania w myĂli anglosaskiej, stÈd 
teĝ jej wzorem staïo siÚ ksztaïcenie dĝentelmena, tak teĝ okreĂliï je w poïowie XIX wieku 
John Newman. Nieco bardziej precyzyjnie sformuïowaï to ponad sto lat póěniej Strauss, 
który stwierdziï, ĝe „edukacja liberalna jest ksztaïceniem w kulturze lub ku kulturze. Koñ-
cowym efektem takiej edukacji jest zaĂ czïowiek kulturalny” (Strauss 2007, s. 19). KulturÚ 
naleĝy tu rozumieÊ zgodnie z deÞnicjÈ rumuñskiego Þlozofa Constantina Noiki, „jako byt 
dyskretny, niedookreĂlony, [który – P.G.] rozbudza, nie naucza” (za: Liiceanu 2001, s. 144). 
W ten sposób staje siÚ ona przejawem tego, co najcenniejsze w czïowieku, wydobywa 
jego czïowieczeñstwo i powoduje, ĝe moĝe je w peïniejszym stopniu wykorzystaÊ. Inni 
powiedzÈ, ĝe w ten sposób moĝe skorzystaÊ z tego, co mu siÚ naleĝy z racji bycia czïowie-
kiem. TÈ droga poszedï M. Walzer, który ze stwierdzenia, ĝe „aby studiowaÊ »ludzki sposób 
ĝycia«, nikt nie musi wykazaÊ siÚ ĝadnymi kwaliÞkacjami”, wywodziï powszechne prawo do 
studiowania, a nie wyïÈcznie dla nielicznych (Walzer 2007, s. 321).
Nie da siÚ jednak pominÈÊ, ĝe w myĂli jego propagatorów ten model ksztaïcenia ma 
charakter elitarystyczny i to nie tylko opisowo, ale i normatywnie. Nawet jeĝeli uznaÊ, ĝe 
faktycznie niewielu Ămiaïków w kaĝdym czasie bÚdzie chÚtnych poddaÊ siÚ edukacji libe-
ralnej, to wyraĝajÈ oni aprobatÚ dla stworzenia spoïeczeñstwa arystokratycznego w peï-
nym tego sïowa znaczeniu. IdÈc za Leo Straussem, który powiada, ĝe „[…] edukacja li-
beralna, która polega na ciÈgïej rozmowie z najwiÚkszymi umysïami, jest Êwiczeniem siÚ 
w najwyĝszej formie skromnoĂci – nie stajÈc siÚ jednak uniĝonoĂciÈ. Jednak jest to jed-
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noczeĂnie Êwiczenie siÚ w ĂmiaïoĂci: ĝÈda ona od nas bowiem caïkowitego zerwania ze 
zgieïkiem, poĂpiechem, bezmyĂlnoĂciÈ i tandetÈ rodem z Vanity Fair, w której pïawiÈ siÚ 
zarówno intelektualiĂci, jak i ich wrogowie. Wyksztaïcenie liberalne ĝÈda od nas ĂmiaïoĂci, 
która jest wynikiem skïonnoĂci do krytycznego podejĂcia do powszechnie podzielanych 
poglÈdów i traktowania ich tak, jakby byïy najbardziej dziwne i skrajne” (Strauss 2007, 
s. 19–20), trudno nie odnieĂÊ wraĝenia, ĝe jest to zajÚcie dla nielicznych. Wszakĝe znako-
mita wiÚkszoĂÊ spoïeczeñstwa uznaïaby takie podejĂcie za niepotrzebne, nieprzydatne, 
oderwane od rzeczywistoĂci, w najlepszym przypadku za Þlozofowanie. I w tym ostatnim 
nie pomyliliby siÚ bardzo, poniewaĝ Strauss uwaĝaï, ĝe edukacja liberalna powinna zwró-
ciÊ siÚ wïaĂnie w tÚ stronÚ, a dokïadniej w stronÚ ÞlozoÞi klasycznej. Jednak idÈc tym 
tropem myĂlenia, dochodzimy do wniosku, ĝe przez uniwersytet, pomimo powszechne-
go prawa dostÚpu, przeszïaby niewielka czÚĂÊ spoïeczeñstwa – ci, którzy podjÚliby siÚ 
„studiów zawodowych”, ci predysponowani do bycia naukowcami oraz ci, którzy podjÚli 
trud ksztaïtowania siebie na wzór liberalny, ku zdobyciu mÈdroĂci lub jej poszukiwaniu. 
W duĝym uproszczeniu moĝna powiedzieÊ, ĝe nie jest poĝÈdane spoïeczeñstwo, w którym 
wiÚkszoĂÊ stanowiÈ Þlozofowie.
Zdaniem Straussa poprzez ksztaïcenie liberalne moĝna wpïywaÊ bezpoĂrednio na 
sferÚ politycznÈ i publicznÈ. „Liberalne wyksztaïcenie jest drabinÈ, po której próbujemy 
wspiÈÊ siÚ od demokracji masowej ku temu, co demokracja oznaczaïa pierwotnie. Wy-
ksztaïcenie liberalne jest koniecznym wysiïkiem stworzenia arystokracji demokratycznego 
spoïeczeñstwa masowego” (Strauss 1998, s. 258–259). Filozof dodaje, ĝe jest ona nie-
zbÚdna do zaistnienia odpowiedzialnoĂci. Powracamy tu ponownie do problemu oĂwieco-
nego obywatela – tematu, który nie mieĂci siÚ zasadniczo w tych rozwaĝaniach, a jednak 
jest waĝnym ich tïem, oraz do relacji ïÈczÈcych demokracjÚ i edukacjÚ. Wyrasta to nam 
na jeden z gïównych motywów, w kontekĂcie których naleĝy rozpatrywaÊ edukacjÚ, w tym 
ksztaïcenie uniwersyteckie.
Nietrudno dostrzec, ĝe dziĂ ideaï edukacji liberalnej powszechnie nie jest wysoko ce-
niony, takĝe odchodzimy od niego instytucjonalnie. Dla wielu myĂlicieli odejĂcie od tego 
modelu spowodowaïo, ĝe pogrÈĝyliĂmy siÚ w chaosie. Pisaï o tym m.in. w UmyĂle zamkniÚ-
tym Allen Bloom. Przedstawienia prób wyjĂcia z tej sytuacji podejmowaï siÚ takĝe Alasdair 
MacIntyre. Stworzyï on program powrotu na wïaĂciwe tory ksztaïcenia uniwersyteckiego, 
uwzglÚdniajÈc takĝe zmiany, jakie juĝ zaszïy. Apelowaï: „[…] musi on [program – P.G.] 
zaopatrywaÊ studenta nie tyle w przypadkowÈ zbieraninÚ problemów i przedmiotów, którÈ 
powinien on przestudiowaÊ, ile raczej w materiaï inteligentnie uïoĝony i uporzÈdkowany. 
Program taki musi zapewniÊ studentom kontakt z najwybitniejszymi egzempliÞkacjami 
tego, co powiedziano, napisano, z wielkimi czynami i innymi dokonaniami kultur przeszïo-
Ăci, których wydziedziczonymi spadkobiercami jesteĂmy pod innymi wzglÚdami. Program 
musi tym samym wzbudziÊ w studiujÈcych poczucie zwiÈzku z owymi tradycjami kultury 
przeszïoĂci, tak by mogli oni zrozumieÊ w kontekĂcie tego zwiÈzku to, co sami mówiÈ, 
piszÈ, robiÈ” (MacIntyre 2009, s. 278). Jednak nie widaÊ, by próbowano podÈĝaÊ w tym 
kierunku. Raczej wybraliĂmy innÈ drogÚ i na razie wszystko wskazuje, ĝe bÚdziemy niÈ 
dalej kroczyÊ. Moĝemy wiÚc mówiÊ o dokonaniu siÚ waĝnego przeïomu kulturowego czy 
cywilizacyjnego, który polega, najogólniej rzecz ujmujÈc, na przejĂciu od ksztaïtowania 
czïowieka w stronÚ próby nauczania wiedzy praktycznej, czego w peïni dokonaÊ siÚ nie 
da, gdyĝ opiera siÚ ona na myĂleniu praktycznym, które moĝe byÊ zapoĂredniczone tylko 
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poprzez indywidualne doĂwiadczenie jednostki, jej inteligencjÚ, intuicjÚ, dobry smak, talent 
i inne trudno uchwytne czynniki.
Podsumujmy krótko tÚ czÚĂÊ rozwaĝañ. Uniwersytet jako szczególne miejsce w kulturze 
nie ma ĝadnego celu, lecz jest pewnÈ ludzkÈ dziaïalnoĂciÈ, a to, co nazywamy jego misjÈ, 
to tylko zespóï umiejÚtnoĂci i starañ przyczyniajÈcych siÚ do wïaĂciwego postÚpowania. Za 
OrtegÈ y Gassetem moĝna powiedzieÊ, ĝe instytucjonalizuje on intelekt, a dziaïalnoĂÊ jemu 
wïaĂciwa, czyli nauka, to intelekt zawarty w formie (zob. Ortega y Gasset 2002, s. 186). 
Jest wiÚc „siedzibÈ nauki, miejscem, gdzie przechowuje siÚ i poszerza jej tradycjÚ i gdzie 
zgromadzono aparaturÚ koniecznÈ do jej uprawiania” (Oakeshott 1991, s. 151). Hiszpañski 
Þlozof dodaje, ĝe charakterystyczny dla niego jest niekoñczÈcy siÚ ferment, moĝna dodaÊ, 
iĝ jest on moĝliwy dziÚki rozmowie bÈdě sporowi, a jego zanik prowadzi do „skostniaïego 
szkolnictwa”. WïaĂnie dziÚki tej wïaĂciwoĂci powinien promowaÊ to, co sprzyja pogïÚbia-
niu i poszerzaniu, a nie temu, co zawÚĝa i przyczynia siÚ do efektywnoĂci. Z tego powodu 
wïaĂciwym wzorem ksztaïcenia jest edukacja liberalna, jednak „nie moĝemy oczekiwaÊ, ĝe 
wyksztaïcenie liberalne stanie siÚ kiedyĂ wyksztaïceniem powszechnym. Pozostanie ono 
zawsze obowiÈzkiem i przywilejem mniejszoĂci” (Strauss 1998, s. 276). ZresztÈ umasowie-
nie przyczyniaïoby siÚ do zaniku relacji mistrz – uczeñ opartej na autorytecie i niemoĝliwe 
staïoby siÚ przekazywanie wiedzy, jakie moĝliwe jest najpeïniej podczas bezpoĂredniej 
rozmowy, a poprzestano by na przekazywaniu gotowej instrukcji, przepisu, uchodzÈcych 
bïÚdnie za umiejÚtnoĂci praktyczne i przygotowanie do zawodu. Waĝne jest zatem, by nie 
myliÊ idei uniwersytetu z wyĝszym wyksztaïceniem czy przygotowaniem zawodowym.
Ewaluacja
Dotychczasowy wywód byï niezbÚdny, by podjÈÊ kwestiÚ ewaluacji w wymiarze eduka-
cyjnym oraz uniwersyteckim. ChcÈc uczciwie intelektualnie rozpatrywaÊ ten problem, nie 
moĝna straciÊ z oczu przedstawionego kontekstu. Zatem pierwsze pytanie, które przycho-
dzi do gïowy, brzmi: czy zaprezentowana wizja ksztaïcenia daje siÚ pogodziÊ z tym, co dziĂ 
nazywamy ewaluacjÈ? Innymi sïowy, czy logika ksztaïcenia jest zgodna z logikÈ ewaluacji? 
Czy za pomocÈ tej drugiej da siÚ przedstawiÊ tÚ pierwszÈ? ¿eby odpowiedzieÊ na te py-
tania, musimy powiedzieÊ parÚ sïów o samej ewaluacji, o tym, czym jest, do czego moĝe 
byÊ stosowana i w czym bywa przydatna, w szczególnoĂci w odniesieniu do systemu nauki 
i szkolnictwa wyĝszego.
„Przez ocenÚ (ewaluacjÚ) naleĝy rozumieÊ proces zbierania, analizowania, interpre-
towania oraz przekazywania informacji na temat skutecznoĂci programów o charakterze 
spoïecznym, którego celem jest poprawa sytuacji spoïecznej” (Kierzkowski 2002, s. 11). 
Podobnie duĝy nacisk na skutecznoĂÊ kïadÈ inni autorzy, tacy jak Michael Quinn Patton 
oraz Steven Tyler (zob. Kierzkowski 2002, s. 11–12). Naleĝy odróĝniÊ ewaluacjÚ instytu-
cji od ewaluacji programów, a tych ostatnich mamy dziĂ duĝo – ich iloĂÊ zawdziÚczamy 
w duĝej mierze m.in. Unii Europejskiej. W przypadku instytucji spoïecznych ewaluacja nie 
jest niczym nowym (choÊ pojÚcie powstaïo w latach trzydziestych XX wieku), lecz dopie-
ro po drugiej wojnie Ăwiatowej z takÈ intensywnoĂciÈ zaczÚto jÈ stosowaÊ w dziaïalno-
Ăci spoïecznej i gospodarczej, a w przypadku szkolnictwa wyĝszego w Europie miaïo to 
miejsce na poczÈtku lat osiemdziesiÈtych (zob. Nowakowska-Siuta 2005, s. 154). Jednak 
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tego typu dziaïalnoĂÊ byïa podejmowana takĝe w XIX wieku, a egzempliÞkacjÈ tego jest 
osoba Alexisa de Tocqueville’a. DoĂÊ dobrze znany jest fakt, ĝe ten francuski arystokrata 
i polityk wraz z towarzyszem Gustave’em de Beaumontem wybraï siÚ do Ameryki w celu 
stworzenia raportu na temat istniejÈcego tam systemu penitencjarnego. Jak siÚ póěniej 
okazaïo, A. Tocqueville na podstawie tej podróĝy napisaï O demokracji w Ameryce, co 
przyniosïo mu zasïuĝonÈ sïawÚ i pozycjÚ m.in. w dzisiejszej socjologii i politologii, choÊ 
przez blisko sto lat do okresu po drugiej wojnie Ăwiatowej byï myĂlicielem zapomnianym, 
a G. de Beaumont napisaï prawie w caïoĂci ksiÈĝkÚ o wiÚziennictwie, co byïo celem ich po-
dróĝy, która jednak pozostaïa praktycznie nieznana. Z punktu widzenia interesujÈcego nas 
tu problemu bardziej znaczÈcy jest zwiÈzek francuskiego arystokraty z angielskÈ ustawÈ 
o pomocy dla ubogich (the Poor Law).
W 1833 roku, kiedy Tocqueville odwiedziï AngliÚ po raz pierwszy, zostaï zaproszony 
przez Lorda Radnora na posiedzenie sÈdu, podczas którego odbywaïy siÚ rozprawy na 
podstawie the Poor Law. W tym czasie Nassasua Senior wraz z komisjÈ królewskÈ miaï 
sporzÈdziÊ raport na temat tych ustaw. Ostatecznie na podstawie raportu zostaïa napisa-
na nowa ustawa o pomocy dla ubogich (the New Poor Law). W 1835 roku w Królewskim 
Towarzystwie Naukowym w Cherbourgu Tocqueville przedstawiï swój Raport o paupery-
zmie, w którym mocno skrytykowaï publicznÈ pomoc spoïecznÈ z wyjÈtkiem tej dla dzieci, 
osób starszych i niedoïÚĝnych oraz w przypadku nagïych kataklizmów. Opowiadaï siÚ za 
dobroczynnoĂciÈ prywatnÈ, tïumaczÈc, ĝe pierwsza przyczynia siÚ do nieodpowiedzial-
nych i niemoralnych zachowañ, a takĝe prowadzi do naduĝyÊ, druga zaĂ nie ma tak nega-
tywnego skutku, zachÚca do podejmowania odpowiednich dziaïañ oraz w szczególnych 
sytuacjach pozwala budowaÊ zdrowe wiÚzi spoïeczne (zob. Himmelfarb 2009, s. 69–70). 
Moĝna powiedzieÊ, ĝe jest to przykïad tego, co moglibyĂmy w jÚzyku fachowym nazwaÊ 
ewaluacjÈ wewnÚtrznÈ i zewnÚtrznÈ. OczywiĂcie pewnie niejednemu badaczowi czytajÈ-
cemu dziĂ Raport o pauperyzmie przeszïyby ciarki, a wïosy stanÚïy dÚba, gdyĝ zwróciïby 
uwagÚ na przypadkowoĂÊ i wybiórczoĂÊ materiaïu oraz jednostronnoĂÊ ěródeï. Jednak nie 
moĝe to dziwiÊ, kiedy weěmie siÚ pod uwagÚ, idÈc Ăladem Raymonda Arona, ĝe Tocquevil-
le’a moĝna uznaÊ za twórcÚ tej szkoïy socjologicznej, w której szczególnÈ rolÚ przypisuje 
siÚ elementowi politycznemu, a wiÚc instytucjom oraz decyzjom, które na nie wpïywajÈ 
(zob. Dobek 2005, s. 194–195). Dostrzeĝenie ěle funkcjonujÈcej instytucji, przynoszÈcej 
straty nie tylko materialne dla wïadz publicznych, ale takĝe, a moĝe przede wszystkim, 
negatywne zmiany moralne w jednostkach, jak i spoïeczeñstwie, w stopniu zauwaĝalnym 
przede wszystkim przez miejscowe wïadze, jest wystarczajÈcym dowodem, ĝe przyjÚte 
rozwiÈzanie jest bïÚdne i ĝe naleĝaïoby siÚ z niego wycofaÊ. Moĝna powiedzieÊ, ĝe Tocqu-
eville przyjÈï za cel nie tyle skutecznoĂÊ rozwiÈzania, co istnienie poĝÈdanych warunków 
spoïecznych, a w ostatecznoĂci to jest wïaĂnie perspektywa decyzji politycznych.
PrzyjmujÈc perspektywÚ Tocqueville’owskÈ, która opiera siÚ na zaïoĝeniu, ĝe zmiana 
kulturowa dokonuje siÚ pod wpïywem instytucji oraz zwiÈzanych z nimi decyzji politycz-
nych, postarajmy siÚ przyjrzeÊ systemowi edukacji, szczególnie na poziomie uniwersy-
teckim. Jak zostaïo powiedziane wczeĂniej, edukacja oraz uniwersytet to pewne obszary 
dziaïania ludzi nieukierunkowane na jasno ustalony cel, lecz pewna spoïeczna praktyka 
poruszajÈca siÚ w pewnych warunkach i zarazem je tworzÈca. Ksztaïcenie, któremu podda-
ne jest dziecko, ma wprowadziÊ czïowieka w zastany Ăwiat i przystosowaÊ go do podjÚcia 
ewentualnych zmian, okres studiów z kolei ma wzbogacaÊ ĝycie czïowieka m.in. poprzez 
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edukacjÚ liberalnÈ, a zinstytucjonalizowana nauka nie ma kierunku, odbywa siÚ bowiem 
poprzez rozmowÚ badaczy, uczonych i nauczycieli, którzy wiedzÈ, w jaki sposób postÚ-
powaÊ. Wspominani przeze mnie Þlozofowie zgodnie twierdzÈ, ĝe stawianie konkretnych 
celów jest niezwykle niebezpieczne dla tych instytucji, a ze wzglÚdu na ich wagÚ w spoïe-
czeñstwie takĝe dla niego samego. Zatem wyznaczanie dÈĝeñ przez polityków, w sposób 
szczególny, a przez ewaluatorów poĂrednio poprzez uznanie ich celów za rzeczywiste, 
przyczynia siÚ do niepoĝÈdanych zmian w tych instytucjach, niezgodnych z ich logikÈ, 
a takĝe do przeobraĝeñ w sferze kulturowej. Ta ostatnia najbardziej mnie tu interesuje.
Jak rzecz wyglÈda w przypadku ksztaïcenia dzieci? „Wspólnota ma w edukacji dzieci, 
podobnie w istocie jak one same, pewien swoisty interes, którego ani przedsiÚbiorcy, ani 
rodzice adekwatnie nie reprezentujÈ. Otóĝ interes ten musi byÊ przedmiotem debaty pu-
blicznej i musi byÊ publicznie sprecyzowany” – zauwaĝa Michael Walzer (2007, s. 335). 
Wynika stÈd, ĝe ów interes moĝe byÊ róĝny w zaleĝnoĂci od wspólnoty. Dajmy na to, ĝe 
ustalilibyĂmy wskaěniki, za pomocÈ których moĝna by zmierzyÊ i zbadaÊ stopieñ zgod-
noĂci zaïoĝeñ z rzeczywistoĂciÈ, stawiaïoby to jednak pytanie o moĝliwoĂÊ podejĂcia 
komparatystycznego. WïaĂnie taka myĂl przyĂwieca Programowi MiÚdzynarodowej Oce-
ny UmiejÚtnoĂci Uczniów (Programme for International Student Assessment – PISA). Nie 
zapominajmy wiÚc, ĝe badanie to sprawdza jedynie takie umiejÚtnoĂci, jak czytanie i inter-
pretacja, rozumowanie w naukach przyrodniczych czy matematykÚ. Nie moĝna wiÚc trak-
towaÊ go jako oceny systemu edukacji i analizowaÊ na jego podstawie jej jakoĂci i warto-
Ăci, dlatego w ograniczonym stopniu powinno wpïywaÊ na decyzje Ministerstwa Edukacji. 
Zamiast tego wiÚkszÈ uwagÚ powinno siÚ zwracaÊ na gïosy Ărodowiska nauczycielskiego 
i rodzicielskiego, czyli tych, którzy powinni stanowiÊ autorytet podczas ksztaïcenia i którzy 
sÈ odpowiedzialni za wychowanie dzieci oraz przygotowanie i wprowadzenie ich w Ăwiat. 
Traktowanie wiÚc celów i wyników PISA jako gïównych zadañ oraz punktu odniesienia 
systemu edukacyjnego jest bïÚdem. 
Podobnie jak zewnÚtrzna ewaluacja PISA, tak samo wewnÚtrzna ewaluacja oparta na 
wynikach kolejnych testów nie moĝe byÊ brana za zasadniczy cel ksztaïcenia. OczywiĂcie 
naleĝy zwracaÊ uwagÚ na wyniki zarówno w jednym, jak i drugim przypadku, w szcze-
gólnoĂci gdy poziom w tak podstawowych kwestiach, jak umiejÚtnoĂÊ czytania ze zrozu-
mieniem czy matematyka jest na bardzo niskim poziomie w porównaniu z innymi krajami 
albo gdy wyniki egzaminów w stosunku do innych placówek sÈ znaczÈco odbiegajÈce. 
W takich przypadkach naleĝy siÚ niepokoiÊ i podejmowaÊ odpowiednie dziaïania zmie-
rzajÈce do rozwiÈzania tych problemów. Lecz pamiÚtajmy, edukacja to nie wyĂcig miÚdzy 
pañstwami czy szkoïami, lecz zasadnicza instytucja danego spoïeczeñstwa. Dlatego nale-
ĝy uwaĝnie jej siÚ przyglÈdaÊ i nasïuchiwaÊ gïosów z pola jej dziaïalnoĂci, niekoniecznie za 
pomocÈ metod pozytywistycznych, tym bardziej ĝe podejmowane rozwiÈzania nie mogÈ 
mieÊ charakteru administracyjnego, dlatego ĝe ze swej istoty sÈ to decyzje polityczne. 
Moĝe warto wiÚc wróciÊ do Tocqueville’owskich metod (w przypadku instytucji spoïecz-
nych) i nie skupiaÊ siÚ na pozytywnych aspektach, a raczej dokïadnie przyglÈdaÊ siÚ zja-
wiskom niepoĝÈdanym i naduĝyciom.
JeĂli spojrzymy na ewaluacjÚ na uniwersytecie, to rzecz jeszcze bardziej siÚ kompli-
kuje. Juĝ samo rozumienie tego sformuïowania moĝe byÊ dwojakie. Po pierwsze, jako 
dziaïalnoĂÊ, która jest podejmowana w celu mierzenia efektywnoĂci i skutecznoĂci ksztaï-
cenia, badañ oraz przyznawania akredytacji. Po drugie, jako przedmiot wykïadany w ra-
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mach programu nauczania, powiedzmy ogólnie, socjologii. W tym przypadku mamy do 
czynienia z próbÈ wykïadania czegoĂ, co opiera siÚ na myĂleniu praktycznym, które ïÈczy 
wiedzÚ z doĂwiadczeniem, intuicjÈ, dobrym smakiem itd. MyĂlenie tego typu potrzebne 
jest dobrym kucharzom czy ogrodnikom. Ewaluatora porównaïbym wïaĂnie z takimi zawo-
dami, w odróĝnieniu od profesji opartych na myĂleniu technicznym, charakterystycznym 
np. dla inĝynierów dróg, w przypadku których, upraszczajÈc, caïÈ wiedzÚ moĝna nabyÊ 
z podrÚcznika. BiorÈc pod uwagÚ, ĝe socjolog byÊ moĝe coraz czÚĂciej bÚdzie kojarzony 
z ewaluacjÈ, która powoli staje siÚ powszechnym elementem dzisiejszej rzeczywistoĂci, 
nauka tego przedmiotu zmierza w kierunku ksztaïcenia zawodowego, a jak juĝ wspomnia-
no, nie jest to zasadnicze zadanie uniwersytetu, a takÈ moĝliwoĂÊ majÈ jedynie nieliczne 
dziedziny. Moĝe ewaluacja takÈ siÚ stanie, moĝna teĝ siÚ zastanawiaÊ, czy takiej roli powin-
ny podjÈÊ siÚ ewentualnie szkoïy wyĝsze, wyĝsze szkoïy zawodowe, szkolenia zawodowe 
itp. Ze wzglÚdu na szczególne cechy, jakimi musi charakteryzowaÊ siÚ ewaluator, moĝna 
siÚ zastanawiaÊ, czy powinien byÊ to przedmiot obowiÈzkowy, nawet wĂród wyselekcjono-
wanej juĝ grupy socjologów.
Jest to jednak problem mniej waĝny i interesujÈcy niĝ poruszona pierwsza kwestia, 
dotyczÈca ewaluacji samego uniwersytetu w róĝnych jego wymiarach. Jednym z nich jest 
akredytacja – w Polsce instytucjami powoïanymi do tego sÈ Polska Komisja Akredytacyjna 
oraz Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna. MajÈ one dbaÊ m.in. o jakoĂÊ i poziom ksztaï-
cenia, dysponujÈc przy tym istotnymi instrumentami wpïywania na ksztaït uniwersytetu 
tak pod wzglÚdem programowym, kadrowym, jak instytucjonalnym. Nie ma wÈtpliwoĂci, 
ĝe ewaluacja prac badawczych prowadzonych na uniwersytecie jest waĝna, jednak, na-
wiÈzujÈc do Ortegi y Gasseta, dotyczy to ograniczonej czÚĂci dziaïalnoĂci uniwersytetu, 
choÊ stanowiÈcej istotny jego element i wyróĝnik spoĂród innych instytucji edukacyjnych, 
o czym pouczajÈ nas Karl Jaspers czy hiszpañski Þlozof. Z tego, co zostaïo zaprezento-
wane na temat idei uniwersytetu, wymiar ksztaïcenia zajmuje w niej szczególne miejsce, 
dotyczy bowiem mïodych ludzi na skraju dorosïoĂci, w waĝnym momencie ich ĝycia oraz, 
w szczególnoĂci w dobie powszechnego dostÚpu do studiów, znacznej liczby kolejnych 
roczników. Kwestia relacji mistrz – uczeñ (autorytetu z niej pïynÈcego) oraz problem edu-
kacji liberalnej, której powinna byÊ poddana zasadnicza czÚĂÊ adeptów, sÈ jednak nie-
zwykle trudno uchwytne. Nieco ïatwiej jest dostrzec kontakty oraz wiÚzi miÚdzy uczonymi 
(to, co jest cechÈ istotowÈ uniwersytetu), które sprzyjajÈ ksztaïceniu. DziĂ jednak bardzo 
czÚsto badajÈc uczonych-nauczycieli, wiÚkszÈ uwagÚ zwraca siÚ na ich karierÚ niĝ aspekt 
dydaktyczny, który w przedstawionej wizji uniwersytetu stanowi naczelny element, ponie-
waĝ to wïaĂnie on jest przewodnikiem studentów. 
RozwaĝajÈc problem ewaluacji na uniwersytecie, nie wolno zapominaÊ o przejĂciu, ja-
kie dokonaïo siÚ na poczÈtku wieku od metod iloĂciowych ku uwzglÚdnianiu coraz czÚĂciej 
metod jakoĂciowych, co niewÈtpliwie w wiÚkszym stopniu sprzyja poprawie jakoĂci. Nie-
stety nadal wykorzystuje siÚ ewaluacjÚ gïównie ze wzglÚdu na aspekt Þnansowy, w nauce 
bardzo waĝny, ale z punktu widzenia idei uniwersytetu – trzeciorzÚdny. Sprzyja ona tak-
ĝe, na poziomie pañstw oraz samych uniwersytetów, konkurencji i przedsiÚbiorczoĂci, co 
moĝe mieÊ zarówno dobre, jak i zïe strony. Posïuchajmy, jak siÚ do tego odnoszÈ obroñcy 
idei uniwersytetu. Leo Strauss powiada: „Tworzenie odpowiedniego rodzaju instytucji oraz 
dbanie o ich funkcjonowanie zaczÚïo byÊ traktowane jako coĂ waĝniejszego niĝ ksztaïto-
wanie charakteru przez liberalnÈ edukacjÚ” (Strauss 1998, s. 272). Trudno siÚ dziĂ w Polsce 
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z amerykañskim Þlozofem nie zgodziÊ, a przypomnijmy, ĝe problem ten poruszaï w latach 
piÚÊdziesiÈtych, szeĂÊdziesiÈtych i odnosiï do sytuacji na amerykañskich uniwersytetach. 
Wtórowaï mu Oakeshott, który z perspektywy brytyjskiej pisaï, ĝe uniwersytet musi unikaÊ 
patronatu Ăwiata, który uwaĝa, ĝe to, co nie sïuĝy jego celom, jest bïÚdne (por. Oakeshott 
1991, s. 155). ByÊ moĝe najcenniejszÈ uwagÚ dla ewaluatora poczyniï jednak José Ortega 
y Gasset, który apeluje: „uniwersytet naleĝy badaÊ nie jak ciaïo, lecz jak ducha” (Ortega 
y Gasset 2002, s. 186).
Edukacja oraz uniwersytet to instytucje, które nie sÈ nastawione na efektywnoĂÊ, ta 
bowiem jest uzaleĝniona od wyznaczonego, konkretnego, ïatwo uchwytnego celu. WïaĂci-
woĂÊ ta jest teĝ przynaleĝna ewaluacji, zatem logika tych instytucji jest sprzeczna z logikÈ 
badañ ewaluacyjnych. OczywiĂcie moĝna podejmowaÊ ewaluacjÚ elementów systemów 
edukacyjnego czy uniwersyteckiego, naleĝy jednak pamiÚtaÊ, ĝe nie badamy wtedy istoty 
rzeczy. Nie moĝemy popeïniaÊ bïÚdu brania tego, co mierzalne za cel, a szczególnie w przy-
padku interesujÈcych nas tu dziaïalnoĂci ludzkich. RacjÚ ma Maïgorzata DÈbrowa-Szeßer, 
która zauwaĝa, ĝe „oceny podejmowane w polityce naukowej nie majÈ w peïni cech wïa-
Ăciwej ewaluacji, ze wzglÚdu na niewymiernoĂÊ celów i efektów” (DÈbrowa-Szeßer 2003, s. 
56). Nie majÈ i nie mogÈ mieÊ, tym bardziej jeĂli chcemy zachowaÊ instytucjÚ uniwersytetu, 
nie sprzeniewierzajÈc siÚ jego idei. W przeciwnym razie utracimy coĂ niezwykle istotnego, 
co staïo siÚ jednym z waĝniejszych elementów kultury europejskiej, cywilizacji Zachodu. 
„Jego gïównym zajÚciem jest dÈĝenie do wiedzy, a braku tego dÈĝenia na uniwersytecie 
nic nadrobiÊ nie moĝe. […] Ma on siÚ troszczyÊ o takÈ edukacjÚ, która wynika z realizacji 
dÈĝenia do wiedzy. Uniwersytet przestaje istnieÊ, gdy jego nauka przeradza siÚ w to, co 
nazywa siÚ teraz badaniami naukowymi; gdy jego nauki stajÈ siÚ kursami zawodowymi 
[...]” (Oakeshott 1991, s. 155). ChoÊ zostaïo to ostro wyraĝone, to w duĝej mierze naleĝy 
zgodziÊ siÚ z brytyjskim Þlozofem.
Trudno przypuszczaÊ, by idea uniwersytetu zniknÚïa z naszej kultury. Przetrwa ona, 
nawet jeĝeli dzisiejsze uniwersytety przemieniÈ siÚ za sprawÈ prowadzonej polityki w wyĝ-
sze szkoïy zawodowe albo bÚdÈ one jedynie miejscem prowadzenia badañ naukowych. 
Nie zapominajmy, ĝe uniwersytet to nie okreĂlony budynek czy nazwa, lecz konkretna 
dziaïalnoĂÊ ludzi. W tym kontekĂcie warto pytaÊ, co siÚ takiego staïo, ĝe ewaluacja, czyli 
sprawdzanie efektywnoĂci, staïo siÚ niezbÚdne? PoszukujÈc odpowiedzi na to pytanie, byÊ 
moĝe naleĝaïoby zwróciÊ wzrok w stronÚ wzrostu liczby studentów, moĝe w stronÚ zwiÚk-
szenia siÚ roli rynku i wiary w nieograniczony wzrost gospodarczy, a moĝe naleĝaïoby 
upatrywaÊ przyczyn zupeïnie gdzie indziej. Kwestia ta wykracza poza zakres niniejszych 
rozwaĝañ, choÊ jest byÊ moĝe zasadnicza dla zrozumienia dzisiejszej kultury i cywilizacji. 
Takĝe wprowadzenie oceny jakoĂci w edukacji w taki sposób, w jaki siÚ to dzisiaj robi, jest 
zupeïnym novum. W kaĝdej kulturze, niezaleĝnie od miejsca i czasów, ta instytucja wystÚ-
puje i jest obiektem szczególnej troski. Tak teĝ jest i w naszym przypadku, lecz wyraĝa siÚ 
ona w dziwny sposób, poprzez zacieranie albo niezrozumienie, o czym moĝe ĂwiadczyÊ 
branie wskaěników za cele albo – co jest juĝ caïkowitym pomyleniem – za istotÚ. ByÊ moĝe 
jednak za takim podejĂciem stoi pewna obietnica, ale w tym momencie poszukiwanie jej 
nie jest moim zadaniem.
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Podsumowanie
PrzyjrzeliĂmy siÚ trzem dziaïalnoĂciom ludzi edukacji, uniwersytetowi oraz ewaluacji 
i pokazaliĂmy ich zaïoĝenia, logikÚ oraz „cel”. Edukacja jest obowiÈzkiem nakïadanym na 
kaĝde spoïeczeñstwo, uniwersytet jest miejscem zdobywania i rozpowszechniania wiedzy, 
z kolei ewaluacja ma sïuĝyÊ poprawianiu efektywnoĂci, wydajnoĂci i jakoĂci. O ile dwie 
pierwsze instytucje nie sÈ z góry nastawione na konkretny cel, lecz tworzÈ jedynie pewne 
warunki, to ostatnia ma sïuĝyÊ wyznaczonemu zadaniu. Powoduje to, ĝe te dwa podejĂcia 
nie przystajÈ do siebie i w szczególnoĂci przenoszenie celów z ewaluacji na pole edukacji 
i uniwersytetu oraz branie ich za im wïaĂciwe jest niebezpieczne dla tych instytucji. Moĝe-
my bowiem w ten sposób traciÊ coĂ, co nie jest mierzalne i ïatwo dostrzegalne, jak moĝe 
dziaÊ siÚ w przypadku uniwersytetu, lub moĝemy nie wprowadzaÊ odpowiednio w ĝycie 
dzieci, co moĝe mieÊ miejsce w edukacji. ChcÈc poprawiaÊ i ulepszaÊ, przyjmujÈc bïÚdne 
zaïoĝenia, moĝemy mieÊ do czynienia z „efektem odwrócenia”, o którym w przypadku 
uniwersytetów pisaï Raymond Boudon (zob. Boudon 2008), i zamiast osiÈgaÊ poĝÈdane 
efekty – niszczyÊ i degradowaÊ. W tym kontekĂcie moĝna siÚ zastanawiaÊ, czy sama obec-
noĂÊ ewaluacji jest wskaěnikiem nie tyle kryzysu instytucji, co raczej kultury czy cywilizacji? 
Czy odpowiedě, jaka zostaïa sporzÈdzona w celu wyjĂcia ze sïaboĂci instytucji, nie staïa 
siÚ przyczynÈ kryzysu? Innymi sïowy, czy lekarstwo nie staïo siÚ gorsze od „choroby”?
Trudno wierzyÊ w zmianÚ ogólnego trendu, dostrzec moĝna tylko pewne miejsca, gdzie 
idea uniwersytetu jeszcze siÚ utrzymuje, gdzie obowiÈzuje zasada artes liberales i wy-
ksztaïcenia liberalnego. Naleĝy mieÊ nadziejÚ, ĝe ewaluacje edukacji i uniwersytetu bÚdÈ 
przeprowadzane roztropnie, a odpowiednie organy decyzyjne przynajmniej nie bÚdÈ my-
liïy tego, co ma byÊ wskaěnikiem z celem. Niniejsze rozwaĝania nie sÈ gïosem kaznodziei 
czy instruktora, a jedynie gïosem w rozmowie, o której wspominaï Michael Oakeshott.
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